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Resumen
La crisis derivada de la pandemia por COVID-19 ha provocado el cierre de los centros educa-
tivos, trasladando la enseñanza de la escuela a los hogares. La educación a distancia ha su-
puesto un reto para las familias que, en ocasiones, realizan un sobreesfuerzo para cumplir 
con las demandas escolares. Por ello, el principal objetivo de este estudio es explorar los 
factores concretos que dificultan la adaptación a la enseñanza no presencial de las familias 
del alumnado de Educación Primaria.
Con el propósito de responder al objetivo señalado, se han ejecutado análisis estadísticos a 
partir de las respuestas de 236 familiares de alumnos de escuelas públicas de nuestro país 
a un cuestionario, creado y validado ad hoc, como sistema cuantitativo de obtención de 
datos. Por otra parte, se ha llevado a cabo un análisis cualitativo de más de 600 comentarios 
emitidos por los 236 familiares a una pregunta de tipo abierto.
Los resultados reflejan que casi la mitad de las familias reconocen dificultades de adapta-
ción a la enseñanza no presencial, existiendo falta de recursos, carencia de conocimientos 
y problemas organizativos que han generado sentimientos negativos. Estas dificultades 
se agravan en los hogares del alumnado con familiares desempleados durante el confina-
miento.
Finalmente, se refleja la necesidad de la activación de actuaciones que fomenten la comu-
nicación, escuela y familia, y que disminuyan la brecha digital por condiciones sociofami-
liares.
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Abstract
The COVID-19 pandemic has leading to the total closures of schools, transferring teaching 
from the school to homes. Distance learning has become a challenge for families who, at 
times, go to great lengths to meet school’s demands. For this reason, the core aim of this 
research is to explore the specific factors that hinder the adaptation to virtual learning of 
Primary education students’ families.
To this effect, statistical analyses have been carried out base on the answers of 236 stu-
dents’ families from public schools of Spain to a questionnaire created and validated ad 
hoc, as a quantitative system for collecting data. On the other hand, a qualitative analysis 
of more than 600 comments issued by the 236 participants to an open-ended question has 
been carried out.
The results show that approximately half of the families recognize difficulties in adapting 
to non-classroom teaching, with a lack of resources, a deficiency of knowledge and organi-
zational problems that have generated negative feelings. The most serious difficulties has 
been observed in the homes of students with unemployed parents during non-classroom 
teaching.
Finally, the need to carry out actions that promote school and family communication and 
reduce the digital divide due to socio-family conditions is reflected.
Keywords: Public education, virtual education, family, homework, COVID-19.
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Кризис, вызванный пандемией COVID-19, привел к закрытию образовательных цен-
тров, переносу образования из школы в дом. Дистанционное образование представ-
ляет собой проблему для семей, которые иногда прилагают дополнительные усилия, 
чтобы соответствовать требованиям школы. Поэтому основной целью данного иссле-
дования является изучение конкретных факторов, затрудняющих адаптацию семей 
учащихся начальной школы к дистанционному обучению.
Для решения вышеупомянутой задачи был проведен статистический анализ на осно-
ве ответов 236 семей учащихся государственных школ нашей страны на вопросник, 
созданный и проверенный ad hoc, как количественная система получения данных. 
С другой стороны, был проведен качественный анализ более 600 комментариев 236 
родственников на открытый вопрос.
Результаты показывают, что почти половина семей признают трудности в адаптации 
к обучению на дистанции: нехватка ресурсов, недостаток знаний и организационные 
проблемы, которые вызывают негативные чувства. Эти трудности усугубляются в до-
мах студентов с безработными членами семьи во время локдауна.
Наконец, отражена необходимость активизации действий, способствующих разви-
тию коммуникации, школы и семьи, а также сокращению цифрового разрыва, обу-
словленного социально-семейными условиями.
Ключевые слова: государственное образование, виртуальное образование, семья, 
домашнее задание, COVID-19.
Introducción
Desde marzo de 2020, el sistema educativo español atraviesa circunstancias excep-
cionales debido a la acción del COVID-19. La suspensión de la docencia presencial de 
forma transitoria ha forzado una enseñanza telemática que ha puesto de manifies-
to la desigual capacidad de adaptación de los centros educativos y del profesorado 
(Moreno & Gortázar, 2020). Las dificultades para proporcionar una docencia virtual 
de calidad, junto a la falta de recursos de algunas familias (Cabrera, 2020), provoca 
incertidumbre en una comunidad educativa que se esfuerza, pero que desconoce si 
podrá superar este reto.
Tradicionalmente, la implantación de recursos tecnológicos por parte de los centros 
educativos se ha producido lentamente, siendo su uso pobre y poco frecuente (Chai 
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et al., 2011). Más concretamente, existen tres modelos de implantación didáctica de 
las TIC (introducción, aplicación e integración) y son muy pocos los centros que se ubi-
can en un nivel de integración real (De Pablos et al., 2010). A pesar de los numerosos 
programas que se han impulsado para fomentar la disposición y el uso didáctico de 
las TIC en nuestro país (Escuela 2.0), aún existen barreras tales como dificultad de ac-
ceso a recursos, falta de capacitación del profesorado y escasez de apoyos (Bingimlas, 
2009).
Acceso a recursos digitales y formación del profesorado en 
TIC
El profesorado siempre ha demandado una mayor presencia de recursos tecnológicos 
en la escuela (Mosteiro et al., 2019). La presencia de las herramientas digitales en 
el aula obligaban al profesorado a replantearse cómo incorporarlas en su práctica 
(Area-Moreira et al., 2016). En la enseñanza presencial, la pizarra digital interactiva era 
utilizada frecuentemente en las aulas, desplazando a los recursos analógicos. También 
se imponía al uso de otras herramientas, como las tabletas electrónicas, aunque la 
práctica que se realizaba de este recurso era muy susceptible de ser mejorada (Cama-
cho-Martí & Esteve-Mon, 2017; Shen, 2016). Sin embargo, el cierre de las escuelas por 
el COVID-19 ha trasladado esta necesidad de medios de las aulas a los hogares del 
alumnado y del profesorado. Rogero-García (2020) señala que, actualmente, se está 
produciendo carencia de metodologías y de plataformas adaptadas a la situación e, 
incluso, de recursos materiales por parte de algunos docentes. Como consecuencia, 
añade que hay contenidos de Educación Primaria que no pueden trabajarse (por ser 
demasiado manipulativos) y que el seguimiento del alumnado se ha visto tremenda-
mente dificultado.
Por otra parte, la efectividad de las herramientas digitales está mediatizada por la 
capacidad del profesorado para integrarlas en el proceso de enseñanza, su alfabeti-
zación digital y sus creencias (Comi et al., 2016). Sin embargo, Mosteiro et al. (2019) 
señalan que pocos profesores en formación creen que su instrucción en medios digi-
tales sea adecuada. También, son pocos los profesores en ejercicio que manifiestan 
haber participado en cursos de formación sobre las TIC (Eurydice, 2011). Podría decir-
se que el profesorado que cuenta con los medios digitales necesarios en su aula, ve 
limitado su uso por el desconocimiento de las potencialidades pedagógicas de estos 
recursos (Roig-Vila et al., 2015), explicándose algunas debilidades documentadas en 
las actuaciones que implican el empleo de herramientas digitales. Entre las principales 
limitaciones se puede señalar, en primer lugar, la apuesta por formas tradicionales 
de enseñanza o modelos híbridos que no permiten extraer el potencial creativo de 
los medios digitales y que no involucran activamente al alumnado en la producción 
del conocimiento (Balanskat et al., 2016; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2013; Hew & 
Brush, 2006). Según Area-Moreira et al. (2016), existen dos modelos de integración 
didáctica de las TIC, uno débil y otro intenso, y cerca de un 50% del profesorado aplica 
el débil, utilizando las TIC ocasionalmente para explicar contenidos y proponer activi-
dades relacionadas con la búsqueda de información o la redacción de trabajos en el 
procesador de texto. De igual manera, la falta de formación del profesorado puede 
provocar que al utilizar las TIC se produzca un incremento de la carga de trabajo, tanto 
del propio docente como de los estudiantes (Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos [OECD], 2016). Otra limitación tiene que ver con la atribución al 
alumnado de unas habilidades digitales superiores a su dominio real. El actual alum-
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nado de Educación Primaria tuvo capacidad de usar las tecnologías antes de poseer 
habilidades lectoescritoras, debido al acceso informal y ocasional a recursos TIC tales 
como teléfonos móviles desde edades tempranas (Blanco & Römer, 2011); sin embar-
go, este hecho no supone el desarrollo de la competencia digital (Johnson et al., 2014), 
dado que sus conocimientos han evolucionado al margen del contexto escolar, lo que 
hubiera supuesto una alfabetización digital más formal (Cabero & Marín, 2014). La 
formación que se les proporciona en los centros es acorde al nivel de dominio digital 
que se les presupone y, por ello, inadecuada (Boyd, 2014; Pereira et al., 2019).
En definitiva, los esfuerzos de los maestros podrían ser insuficientes y se requiere, por 
una parte, de actuaciones que doten al profesorado de material adecuado y, por otra, 
de políticas sostenibles dirigidas a disminuir la brecha digital en los hogares del alum-
nado que faciliten la colaboración de las familias en cuestiones educativas (Martín & 
Rogero-García, 2020).
Participación de la familia en el ámbito académico
La participación de los padres en el seguimiento de las tareas escolares en Educación 
Primaria adquiere mayor importancia en tiempos de confinamiento (Feito, 2020). Al-
gunos trabajos han mostrado que, tradicionalmente, la colaboración entre padres y 
escuela desencadena mejoras en el logro académico, la motivación y las funciones 
ejecutivas del alumnado, entre otros aspectos (Chirkov & Ryan, 2001; Distefano et al., 
2018; Liew et al., 2014). En un estudio realizado por Joussemet et al. (2008) se observó 
que la formación parental en temas de ayuda académica genera la adopción de un 
estilo motivacional basado en la cesión de autonomía, asociándose a un mejor ren-
dimiento académico y a mayores tasas de finalización de tareas (Cooper et al., 2000). 
Según Filak y Sheldon (2008) cuando este estilo motivacional es también asumido por 
los maestros, el rendimiento del alumnado es aún mayor, así como su sentimiento 
de competencia. Precisamente, la autonomía resulta clave en estos momentos, dada 
la necesidad de adoptar nuevos modelos que ayuden a aprender a distancia (Feito, 
2020).
Otros trabajos inciden en las dificultades que entraña la participación de los padres 
en el aprendizaje de los hijos. Una primera dificultad puede estar relacionada con la 
formación de los progenitores; de manera que los hijos de padres con poca formación 
académica tendrán menos opciones de seguir la enseñanza no presencial, dado que 
la ayuda a la hora de usar herramientas digitales puede ser de menor calidad (Hollin-
gworth et al., 2011). Una segunda dificultad estaría relacionada con la disposición de 
materiales digitales. Según Rogero-García (2020) los padres con un nivel educativo 
superior cuentan en sus hogares con dispositivos más adecuados. Según la Encuesta 
de Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y Comunicación en Hogares 
(INE, 2019), un 19.1% de hogares no dispone de ordenador y cerca de un 10% no tiene 
internet. Cabrera (2020) indica que este sistema educativo telemático incrementará 
la desigualdad de oportunidades, argumentando que aunque todo el alumnado esté 
afectado negativamente por la situación, aquellos que viven en hogares desfavoreci-
dos y están escolarizados en centros públicos se encuentran aún más afectados por 
las condiciones personales y familiares. Además, Pérez et al. (2013) añaden que la 
falta de ayuda en este tipo de hogares con situaciones desfavorecidas puede deberse 
a dificultades de influencia, motivación o expectativas. Otra dificultad está relacionada 
con la incompatibilidad de la vida laboral y doméstica de los padres con la vida edu-
cativa de los hijos (Domínguez, 2010; Pizarro-Laborda et al., 2013). En la situación de 
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confinamiento hay padres que no tienen tiempo para proporcionar ayuda escolar a 
sus hijos (Rogero-García, 2020).
Por otra parte, en algunos hogares la difícil situación provocada por factores de distin-
ta índole (sanitaria, económica, etc.) puede verse agravada por el estrés que produce 
la presión académica, generando problemas emocionales en el alumnado y sus fami-
lias (Wang et al., 2020). Por último, la ayuda de los padres en las tareas puede verse 
afectada por la ya difícil comunicación entre el centro educativo y la familia, a pesar de 
las aplicaciones y facilidades existentes en el momento actual (Navarro et al., 2001). 
Shamir-Inbal y Blau (2017) observaron que la comunicación digital entre el personal 
docente era efectiva y fácil desde el principio, a diferencia de lo que ocurría con las fa-
milias que necesitaban un mayor tiempo de adaptación para mejorar. Blau y Hameiri 
(2016) explican que, posiblemente, la comunicación por correo electrónico o redes 
sociales funciona mejor que los medios de comunicación unidireccionales. Por todo 
ello, resulta esencial el diseño de políticas escolares que incrementen la comunicación 
escuela-familia (Valdés et al., 2009) y programas que mejoren la competencia parental 
digital (Bartau-Rojas et al., 2018).
A pesar de la utilización de aplicaciones que facilitan el contacto con las familias y de 
la puesta en marcha de planes de formación para el profesorado, la situación actual 
parece haber desbordado a ambos colectivos. En Educación Primaria se suceden las 
quejas en relación al incremento de las tareas escolares, aunque sin conocerse infor-
mación cuantitativa precisa. Es por ello que, en el presente estudio se pretende alcan-
zar un doble objetivo; por una parte, identificar los factores que están dificultando 
que las familias del alumnado de Educación Primaria se adapten a la enseñanza no 
presencial y, por otra, indagar si las dificultades identificadas están mediatizadas por 
la situación laboral familiar durante el confinamiento.
Metodología
Participantes
En el estudio participaron 236 familiares de alumnos de Educación Primaria de di-
versos centros públicos de España. La distribución de la muestra, seleccionada por 
conveniencia, revela una mayor representación de mujeres (91.1%) y una elevada par-
ticipación de madres (87.3%). También se observa una mayor respuesta de familiares 
con edades comprendidas entre 36 y 45 años (64.8%), seguida de la franja de edades 
de 26 a 35 años (22%).
Instrumentos
Para la recogida de datos se utilizó un cuestionario creado ad hoc para cuya elabora-
ción se tomaron en cuenta otros trabajos anteriores (Marchesi & Pérez, 2005; Piñeiro 
& Delgado, 2017). El cuestionario está compuesto por 14 preguntas agrupadas en las 
siguientes 4 dimensiones: datos de identificación (6 ítems de respuesta cerrada), posi-
bilidad familiar de ayuda (3 preguntas formuladas en una escala de respuesta de tipo 
Likert de 4 puntos de acuerdo donde 1 es muy en desacuerdo y 4 muy de acuerdo), 
carga e importancia de tareas (4 ítems de naturaleza idéntica a los de la dimensión 
anterior) y descripción de la situación que está generando la enseñanza no presencial 
en el hogar (1 pregunta abierta).
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Se realizó un análisis de la validez de contenido a través de un juicio de expertos. Se 
puntuó de 0 a 10 la pertinencia y la adecuación de la estructura del cuestionario y de 
los ítems que lo conformaban. Posteriormente, se analizó la validez de constructo, 
utilizándose para ello un análisis de componentes principales (aplicando previamente 
el índice de medida de adecuación muestral KMO y el test de esfericidad de Barlett). En 
el análisis de la estructura factorial de la escala se observó la existencia de dos factores 
que explican el 58% de la varianza acumulada, quedando saturado el primer factor por 
tres ítems que hacen referencia a las capacidades de las familias para ayudar en tareas 
escolares. El segundo factor está explicado por cuatro ítems que hacen referencia a 
la carga e importancia de tareas. Por tanto, la prueba muestra validez de constructo.
En cuanto a la fiabilidad, se analizó el Alfa de Cronbach de las dimensiones cuantita-
tivas (posibilidad familiar de ayuda y carga e importancia de tareas). Los resultados 




La administración del cuestionario se llevó a cabo compartiendo el enlace a la apli-
cación Google Forms en la que se encontraba alojado el mismo. Las respuestas se 
recibieron a finales del mes de marzo de 2020.
Procedimiento de segmentación y categorización de las respuestas de familiares a la pregun-
ta abierta
Para analizar la pregunta de respuesta abierta se utilizó un sistema de categorías ori-
ginal, diseñado a través de un procedimiento inductivo-deductivo. Primeramente se 
revisaron diversos trabajos relacionados con la ayuda en tareas escolares que propor-
ciona la familia y se concretaron categorías para analizar los mensajes de los familia-
res. Posteriormente, tras analizar las más de 600 unidades de análisis de la muestra se 
identificaron las que no podían clasificarse de manera precisa y se añadieron nuevas 
categorías que no se habían contemplado en la primera versión.
Para crear, inicialmente, las categorías se consideraron diversos trabajos. En el diseño 
de la categoría “autonomía” se tuvieron en cuenta los trabajos de Feito (2020) y de 
Cooper et al. (2000), debido a la importancia que adquiere en el momento actual la 
adopción de estilos motivacionales más autónomos. Las dificultades para disponer de 
“recursos educativos” se transformaron en categoría teniendo en cuenta que cerca de 
un 20% de hogares españoles no disponen de ordenador (INE, 2019). Rogero-García 
(2020) señala las dificultades de algunos padres a la hora de disponer de tiempo para 
ayudar a sus hijos; por ello, se creó la categoría “Organización”. De acuerdo con Wang 
et al. (2020), la situación de confinamiento está generando problemas emocionales en 
padres e hijos; por ello, se creó el término “emociones”. Para categorizar mensajes que 
no se pueden ubicar en estos conceptos, se decidió crear las categorías: “capacidad de 
ayuda”, “valoración del profesorado” y “tareas” (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Sistema de categorías de comentarios de familiares de alumnos de Educación Primaria en relación a 





Comentario en el que los familiares refieren la disposición o, por el contrario, 
el déficit de estrategias y conocimientos para ayudar con éxito al alumnado 
en la ejecución de las tareas escolares.
Emociones Alusión a los sentimientos y emociones que experimentan los familiares 
y/o los alumnos de Educación Primaria ante la situación de confinamiento, 
la enseñanza no presencial, etc. Estas emociones pueden ser positivas, 




Mensaje en el que se identifica una carencia o, por el contrario, la tenencia de 




Comentario relacionado con la satisfacción o insatisfacción con la labor 
del profesorado. También se incluyen los mensajes en los que se realizan 
valoraciones del trabajo que están realizando los docentes y el seguimiento 
que aportan al alumnado en la enseñanza no presencial.
Tareas Alusión a la modificación o, por el contrario, a la no alteración de la cantidad 
de tareas con respecto a la situación escolar anterior al confinamiento. 
También se incluyen comentarios referidos a la idoneidad de la distribución 




Mensaje que refiere dificultades para la organización de la ayuda, debido 
a falta de tiempo, coexistencia en un mismo hogar de niños de diferentes 
niveles educativos, etc. El carácter de los mensajes puede ser positivo, 
mostrándose una gran capacidad de organización en el hogar para aportar 
ayuda. Además, se incluyen apreciaciones relacionadas con el cambio de 




Mensaje relacionado con las capacidades que los alumnos poseen para 
desarrollar con autonomía las tareas encomendadas en la enseñanza no 
presencial, sin supervisión y sin necesidad de ayuda. Puede tratarse de 
mensajes positivos o negativos.
La clasificación de los comentarios se llevó a cabo tras un entrenamiento en el que los 
investigadores mejoraron la exhaustividad del sistema de categorías diseñado. Para 
analizar la consistencia interna se calculó el nivel de acuerdo entre 2 investigadores 
sobre una muestra de 38 comentarios, escogidos al azar, que contenían un total de 80 
elementos. El grado de acuerdo obtenido fue superior al 80% y el índice de Kappa fue 
resultante es suficientemente alto (Índice KC: .8; p< .01).
Análisis y resultados
A continuación, se presentan los resultados obtenidos en relación a las percepciones 
de las familias del alumnado de Educación Primaria de escuelas públicas sobre la en-
señanza no presencial durante el confinamiento.
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Factores que influyen en la adaptación de familias de alumnado de Educa-
ción Primaria escolarizados en centros públicos a la enseñanza no presen-
cial
Con base a los resultados que se presentan en la Tabla 2, se observa que con res-
pecto a la dimensión identificada como “Carga e importancia de tareas” una amplia 
mayoría de familiares afirma que el profesorado de Educación Primaria está propo-
niendo tareas relacionadas con los contenidos ya explicados y apenas imparte nuevos 
contenidos a distancia (45% de acuerdo-DA- y 30% muy de acuerdo-MA-). A pesar de 
tratarse de contenidos ya abordados, casi la mitad de los familiares manifiesta que el 
alumnado está teniendo dificultades para seguir el ritmo de las tareas y, por ello, no 
puede resolverlas por completo de manera autónoma (13% muy en desacuerdo-MD- y 
37% en desacuerdo-ED-). Sin embargo, los alumnos de Educación Primaria entregan 
frecuentemente las tareas completas y a tiempo (45% de acuerdo y 33% muy de acuer-
do). Finalmente, en relación a si el profesorado comunica un feedback relacionado con 
la ejecución de la tarea en uno o dos días tras la entrega, los familiares indican que no 
suele ser lo habitual (ver Tabla 2).
Tabla 2
Frecuencia y porcentaje de acuerdo de familiares de alumnos de Primaria en relación a la “posibilidad 
familiar de ayuda” y a la “carga e importancia de tareas” durante el confinamiento
Dimensión Ítems Respuesta




El profesorado manda tareas 
relacionadas con contenidos que 









El alumno sigue el ritmo de tareas 










El alumno entrega las tareas 









El profesor corrige las tareas en 
uno o dos días e informa sobre el 












He tenido que pedir ayuda o 










En nuestro hogar hemos tenido 
dificultades técnicas y falta de 










Me he sentido desbordado/a 
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Los resultados obtenidos en la dimensión “Posibilidad familiar de ayuda” reflejan que 
casi la mitad de los familiares ha tenido que pedir ayuda o buscar información para 
explicar o resolver algún ejercicio (33% de acuerdo y 16% muy de acuerdo). También se 
observa que, aproximadamente, 4 de cada 10 manifiesta haber experimentado dificul-
tades técnicas y falta de materiales para la realización de las tareas. En consecuencia, 
cerca de la mitad de los familiares se ha sentido desbordado y con ganas de abandonar 
(23% de acuerdo y 23% muy de acuerdo). Sin embargo, estos resultados pueden estar 
mediatizados por la situación laboral de los familiares durante el confinamiento.
Resultados del análisis comparativo de la posibilidad familiar de ayuda en 
función de la situación laboral durante el confinamiento
En relación a la situación laboral de los familiares durante el confinamiento, en la Tabla 
3 se observa que aquellos que han teletrabajado han buscado menos ayuda o informa-
ción externa para resolver las tareas frente a los desempleados (t=4.2; p< .01) o a los 
que han trabajado fuera de casa (t=2.7; p< .01). Los familiares que han podido trabajar 
desde sus hogares a través de medios telemáticos, también muestran menor grado 
de acuerdo con la existencia de dificultades técnicas o de recursos en la realización de 
tareas, aunque tan solo tienen diferencias significativas con los que se encontraban en 
situación de desempleo durante el confinamiento (t=3.6; p< .01). En consecuencia, los 
que han teletrabajado son los que muestran un mayor grado de desacuerdo con las 
ganas de abandonar la ayuda en las tareas, aunque sin diferencias significativas con los 
familiares en otras situaciones laborales (ver Tabla 3).
Tabla 3
Frecuencia y porcentaje de acuerdo de familiares de alumnos de Educación Primaria en relación a la 







ayuda o busca 
información
Dificultades 








Desempleado 13 (12.6%) 16 (15.5%) 14 (13.6%)
Teletrabajo 30 (36.1%) 29 (34.9%) 19 (22.9%)
Trabajo en casa 10 (20%) 7 (14%) 10 (20%)
En desacuerdo Desempleado 29 (28.1%) 33 (32%) 38 (36.9%)
Teletrabajo 25 (30.1%) 31 (37.4%) 27 (32.5%)
Trabajo en casa 11 (22%) 25 (50%) 17 (34%)
De acuerdo Desempleado 39 (37.9%) 35 (34%) 24 (23.3%)
Teletrabajo 20 (24.1%) 14 (16.9%) 17 (20.5%)
Trabajo en casa 20 (40%) 14 (28%) 14 (28%)
Muy de 
acuerdo
Desempleado 22 (21.4%) 19 (18.5%) 27 (26.2%)
Teletrabajo 8 (9.7%) 9 (10.8%) 20 (24.1%)
Trabajo encasa 9 (18%) 4 (8%) 9 (18%)
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Descripción de los aspectos más destacado de la situación educativa duran-
te el confinamiento por parte de las familias
En las 236 repuestas de familiares de alumnos de Educación Primaria se identificaron 
un total de 618 unidades de análisis en los comentarios a la pregunta abierta. La Figu-
ra 1 refleja los resultados de la clasificación de dichos mensajes en función de las di-
ferentes categorías consideradas en el estudio y del carácter del comentario (positivo, 
negativo o sin cambios por confinamiento).
Figura 1
Porcentaje de comentarios sobre los aspectos más destacados por las familias en relación a la situa-
ción educativa durante el confinamiento
La categoría que ha recibido una mayor frecuencia de mensajes ha sido “Organiza-
ción” (22.3% del total de comentarios). En relación al carácter de los comentarios, se 
observa un amplio volumen de unidades negativas. Por ejemplo, el familiar 47, expre-
sa dificultades para organizar el tiempo y compaginar otros quehaceres a través del 
siguiente enunciado: “Es difícil compaginar trabajo, casa, comida”. Algunos familiares 
también señalan problemas para atender a varios hijos al mismo tiempo (“Es compli-
cado organizar la jornada educativa en casa con varios hijos” [familiar 38]).
En relación a las “Tareas”, se observa una amplia mayoría de mensajes negativos. Hay 
bastantes comentarios de familiares que reflejan sobrecarga de trabajo de los niños 
(“Creo que es excesivo la programación de tareas que les están mandando” [familiar 
82]). Sin embargo, algunos, como el familiar 123, piensan que “la carga de tareas es 
sensata y acorde a las circunstancias”. Otros familiares consideran que el reparto de 
tareas no debe ser igual en asignaturas distinta tipología. Por ejemplo, el familiar 50, 
indica: “Entiendo que materias como mates, sociales, naturales, lengua e inglés que 
son las más fuertes y hay que seguir adelante... pero religión, música y educación 
física, ya de eso lo veo absurdo que nos manden ejercicios“.
En cuanto a “Emociones”, casi 3 de cada 4 familiares realizan comentarios de carácter 
negativo. En ocasiones, estos comentarios están relacionados con sentimientos expe-
rimentados por los niños (“Los alumnos están más reacios” [familiar 159]). A veces, los 
mensajes se refieren a los padres (“Genera estrés y angustia” [familiar 75]) y, otras, 
a todos en general (“Es una situación dura para todos” [familiar 219]). También hay 
mensajes que intentan relativizar el problema e, incluso, que lo gestionan con actitud 
positiva. Por ejemplo, el familiar 97 expresa gratitud a través del siguiente enunciado: 
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“Muy agradecido de esta iniciativa para que mi hijo siga con su educación”. También el 
familiar 129 indica que su hijo “está muy motivado”.
Las categorías “capacidad de ayuda” y “valoración del profesorado” no alcanzan el 15% 
sobre el total. En primer lugar, en “capacidad de ayuda” se observan mensajes de pa-
dres que han olvidado contenidos (“Hay cosas que ya no nos acordamos para poder 
realizar con ellos” [Familiar 6]). Otros mencionan dificultades con materias concretas 
(“en inglés no tengo ni idea” [familiar 12]) o con la explicación de nuevos conceptos 
(“a veces explicar nuevos conceptos en casa no resulta fácil” [familiar 26]). También 
refieren falta de conocimientos pedagógicos (“no dominamos la metodología”, “no 
sabemos corregir” o “no somos profesores”). Además, se observa falta de confian-
za del alumnado en las explicaciones familiares (“cuestionan la forma que los padres 
tenemos de explicarles el tema” [familiar 197]). En segundo lugar, en relación a la 
“valoración del profesorado” se observa que hay bastantes mensajes negativos, refe-
ridos en ocasiones a la falta de seguimiento (“No piden lo que el alumno ha hecho” 
[Familiar 231]). Aunque es la segunda categoría que registra un mayor porcentaje de 
mensajes positivos (“Yo estoy muy contenta con el trabajo de todos los profesores” 
[Familiar 261]).
Finalmente, se registraron comentarios relacionados con la disposición de recursos 
educativos en el hogar (“En muchas casas como en la mía, no tenemos ni ordenador” 
[Familiar 209]) y con la falta de autonomía del alumnado (“No saben acceder a las 
tecnologías con 6 y 7 años” [Familiar 110]).
Discusión y conclusiones
La emergencia sanitaria producida por el COVID-19 ha provocado la suspensión de 
forma temporal la docencia presencial y el cierre de las aulas de nuestro sistema edu-
cativo. La continuidad de la enseñanza a través de recursos telemáticos ha exigido 
esfuerzos por parte de los miembros de la comunidad educativa, observándose des-
contento en algunas familias ante la educación a distancia. En este sentido, el primer 
objetivo de este trabajo es identificar los factores que están dificultando que las fa-
milias del alumnado de Educación Primaria se adapten a la enseñanza no presencial.
Los resultados sugieren que algunas familias están disconformes con la actuación 
del profesorado de Educación Primaria; de hecho, casi un 65% de los mensajes de 
familiares referidos a la valoración del profesorado son de carácter negativo. Una de 
las razones que explica este descontento es que el profesorado no se comunica con 
las familias para informar sobre el rendimiento del alumno y las dificultades en su 
aprendizaje. Sabemos que se está produciendo una carencia de recursos materiales 
en los hogares de algunos docentes y, como consecuencia, su capacidad para realizar 
un seguimiento del alumnado se ha visto tremendamente mermada (Rogero-García, 
2020). Si bien es cierto que, tradicionalmente, la comunicación familia y escuela no ha 
sido fácil (Navarro et al., 2011). No obstante, ante esta nueva situación, es necesario 
redefinir el rol que el profesorado tiene en la escuela y en la familia.
Otra de las cuestiones que genera descontento en las familias es la carga de tareas. 
Existen varias explicaciones posibles para la dificultad encontrada para adaptarse a la 
demanda de tareas de la enseñanza no presencial. Es probable que la falta de forma-
ción metodológica del profesorado para impartir enseñanza virtual esté generando un 
incremento de la carga de trabajo del alumno (OECD, 2016). Otra posible razón es que 
hay materias que no tienen carácter troncal y que antes no implicaban trabajo en casa; 
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esto explicaría que los familiares consideren que la carga de tareas no está bien equi-
librada entre materias troncales y las nuevas demandas de las de libre configuración. 
También es posible que, en estos momentos, siguiendo a Feito (2020), se adopten 
modelos que busquen un aprendizaje autónomo y el alumnado de Educación Primaria 
aún no es capaz de adaptarse a estos modelos sin ayuda, provocando que las familias 
deban realizar un mayor seguimiento educativo al que es habitual. En cualquier caso, 
la consecuencia más inmediata de la situación es que, a pesar de que el profesorado 
propone tareas relacionadas con los contenidos ya explicados en el aula, casi la mitad 
del alumnado de Educación Primaria tiene dificultades para seguir el ritmo de las ta-
reas y no puede resolverlas por completo de manera autónoma.
Por otra parte, la necesidad de ayuda del alumnado de Educación Primaria para poder 
entregar las tareas completas y a tiempo (casi 3 de cada 4 alumnos lo consigue), está 
provocando problemas organizativos en los hogares; entre otras razones, ocasiona-
dos por la presencia de varios hijos en edad escolar que necesitan ayuda a la vez. 
Algunos padres han tenido que buscar colaboración externa, argumentando que han 
olvidado contenidos, que adolecen de paciencia y/o de formación pedagógica para 
poder proporcionar una ayuda eficiente. También han padecido dificultades técnicas y 
falta de materiales, no solo digitales sino también relacionados con la adquisición de 
contenidos por vías manipulativas (muy habituales en los niveles inferiores de Educa-
ción Primaria). Otros familiares señalaban dificultades para conciliar la vida laboral y 
doméstica con la situación de ayuda escolar que deben prestar, agravándose durante 
el confinamiento la falta de tiempo para proporcionar ayuda en tareas escolares que 
ya existía en circunstancias normales (Domínguez, 2010; Pizarro-Laborda et al., 2013).
En relación al segundo objetivo de esta investigación, indagar si las dificultades identi-
ficadas están mediatizadas por la situación laboral familiar durante el confinamiento, 
sabemos que las posibilidades de disponer de materiales digitales o de recibir una 
ayuda de calidad se reducen cuando el nivel educativo de los padres es menor (Ho-
llingworth et al., 2011; Rogero-García, 2020). Además, cabe recordar que según una 
reciente encuesta, casi un 20% de los hogares españoles no cuenta con un ordenador 
(INE, 2019). En este estudio hemos observado que la situación laboral de los familiares 
durante el confinamiento ha influido de manera considerable en las posibilidades de 
ayuda; observándose que los que han trabajado de forma telemática han buscado 
menos ayuda que los desempleados y los que trabajan fuera de casa. También han 
tenido menos dificultades técnicas que los primeros. De manera que estos resultados 
coinciden con lo señalado por Cabrera (2020) y puede afirmarse que la educación te-
lemática incrementará la desigualdad de oportunidades, argumentando que aunque 
todo el alumnado esté afectado negativamente por la situación, aquellos que viven 
en hogares desfavorecidos y están escolarizados en centros públicos se encuentran 
aún más afectados por las condiciones personales y familiares. Algunos familiares han 
llegado a sentirse desbordados y con ganas de abandonar. De hecho, un 75% comen-
ta que en su hogar se han experimentado emociones negativas. Observándose que 
como ya concluyeron Wang et al. (2020), el estrés por la presión académica puede 
agravar la difícil situación emocional del alumnado y sus familias provocada por otros 
factores (sanitaria, económica, etc.).
En definitiva, pueden dilucidarse implicaciones que guíen las actuaciones educativas 
dirigidas a las familias y escuelas. En primer lugar, es necesario crear protocolos fa-
milia-escuela que versen sobre la enseñanza no presencial en Educación Primaria. De 
igual manera, debe contribuirse a mejorar la capacidad de los familiares para ayudar 
al alumnado, incidiendo en su competencia digital. La tercera acción tiene que ver con 
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el desarrollo de políticas escolares que incrementen la comunicación escuela y fami-
lias. Otra actuación requiere el fomento de la docencia y la tutorización compartida y 
la dotación al profesorado del material adecuado. Finalmente, se necesitan políticas 
sostenibles dirigidas a disminuir la brecha digital provocada por condiciones sociofa-
miliares. Estas conclusiones deben considerarse, no obstante, con prudencia, dada las 
limitaciones inherentes al presente estudio. En futuros trabajos sería conveniente, por 
tanto, replicar estos análisis con una muestra más amplia de familiares, seleccionados 
aleatoriamente.
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